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Resumen 
Sobre la base de planteamientos epistemológicos derivados de la teoría 
de la actividad, en este artículo se argumenta en favor de una postura 
sobre el conocimiento matemático que posiciona los procesos individua-
les y sociales de su constitución como polos de una dualidad dialéctica 
mediada por los sistemas de prácticas socialmente compartidos. Con base 
en estos planteamientos, y tomando en consideración la noción de coni-
guración epistémica, en la segunda parte se presenta una caracterización 
de los sistemas de práctica matemática. Como resultado de lo anterior, 
se presentan elementos teóricos y metodológicos que se han mostrado 
potentes en algunos estudios de las prácticas matemáticas de los indivi-
duos en condiciones institucionales especíicas. 
Palabras clave: sistemas de práctica matemática; teorías en educación 
Matemática; teoría de la actividad; coniguración epistémica.
Abstract
In this article, based on epistemological approaches derived from activity 
theory, the authors argue in favor of a conception on the mathematical 
knowledge that positions the individual and social processes of its for-
mation as poles of a dialectic duality mediated by socially shared prac-
tice system. Based on these approaches, and taking into consideration 
the notion of epistemic coniguration, a characterization of mathematical 
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practice systems is proposed in the second part. As a result of these con-
siderations, a few theoretical and methodological elements for the study 
of individuals’ mathematical practices in speciic institutional conditions 
are presented.
Keywords: Mathematical practice systems; theories in mathematics edu-
cation, activity theory; epistemic coniguration.
Resumo 
Neste artigo, com base em abordagens epistemológicas derivadas da teo-
ria da atividade, argumenta-se em favor de uma posição sobre o conhe-
cimento matemático que posiciona os processos individuais e sociais de 
sua formação como polos de uma dualidade dialética mediada por sis-
temas práticos socialmente compartilhados. Com base nestas aproxima-
ções, e tendo em conta a noção de coniguração epistêmica, a segunda 
parte apresenta uma caracterização dos sistemas de práticas matemáticas. 
Como consequência do acima apresenta elementos teóricos e metodoló-
gicos importantes para o estudo das práticas matemáticas de indivíduos 
em condições institucionais especíicas.
Palavras-chave: sistemas de prática matemática, teorias em educação 
matemática, teoria da atividade, coniguração epistêmica.
Siendo conscientes de las tensiones generadas en 
este debate acerca de si lo individual o lo social es 
lo determinante en los procesos de constitución del 
conocimiento, en este artículo, sobre la base de plan-
teamientos que provienen de la teoría de la actividad 
y de una ilosofía de la práctica, se busca argumentar 
en favor de cuestiones relativas tanto al conocimiento 
matemático, como a su aprendizaje. Se muestra que 
lo individual y lo social —lo institucional— son polos 
de una tensión dialéctica movilizada a partir de los 
sistemas de prácticas históricamente constituidos. 
Como lo manifestó John Dewey, se trata de recono-
cer que la construcción de la experiencia humana no 
es sólo el producto de la acción mental del individuo, 
sino también el resultado de los procesos sociales 
subyacentes a las relaciones humanas: 
[…] vivimos, del nacimiento hasta la muerte, 
en un mundo de personas y cosas, que en gran 
Introducción
La educación matemática, en su proceso de conso-
lidación, ha transitado por diferentes caminos teó-
ricos, algunos complementarios, otros excluyentes, 
pero en todo caso, fundamentados en procesos 
interdisciplinares que muestran su complejidad 
(Vasco, 1994), al punto que se considera, en el pre-
sente, un campo de investigación y de prácticas 
en construcción, un cruce de caminos de diferen-
tes enfoques teóricos y metodológicos (Clements, 
Bishop, Keitel-Kreidt, Kilpatrick y Leung, 2013; 
D’Amore, 2005; Sriraman y English, 2010). Aún con 
el riesgo de simpliicar la complejidad de la discu-
sión, puede decirse que estos enfoques se desplie-
gan entre el individualismo —monismo epistémico 
y cognitivo—, y las posturas de corte dialógico en 
donde lo cognitivo y epistemológico se explican 
como procesos eminentemente culturales. 
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medida son lo que son por lo que se ha hecho 
y transmitido desde las actividades humanas 
previas. Cuando se pasa por alto este hecho, la 
experiencia se trata como si fuera alguna cosa 
exclusivamente dentro del cuerpo y la mente de 
un individuo. No debería ser necesario decir 
que la experiencia no se produce en un vacío. 
Hay fuentes fuera de un individuo que dan 
lugar a la experiencia. (Dewey, 1960, p. 43)
Estas fuentes externas provienen de la cultura en 
forma de sistemas de prácticas institucionalizadas que 
reglan las formas de acción de los individuos —acción 
orientada a una inalidad, acción con otros—, y que 
a su vez posicionan al individuo frente a esa acción 
conjunta —habitus, en el sentido de Bourdieu—. 
Los individual y lo social del conocimiento
Una práctica —o mejor, un sistema de prácticas—
es un conjunto de estructuras dinámicas objetivas y 
de condiciones objetivadas socialmente que orien-
tan y limitan las formas de hacer —y de pensar— 
de los individuos adscritos a una institucionalidad 
especíica, pero a la vez, en tanto la adscripción 
institucional de la acción del individuo no es una 
imitación ciega ni una repetición mecánica, es 
también el conjunto de posiciones subjetivas que 
condicionan la manera como el individuo actualiza 
su acción en un aquí y un ahora (Bourdieu, 1977, 
2007; Bourdieu y Johnson, 1998). Estas estructu-
ras dinámicas objetivas permiten el mínimo de 
acuerdos posibles para la movilización de la acti-
vidad de los individuos y generan, por tanto, una 
disposición de los sujetos, unas formas de sensibi-
lidad para la orientación subjetiva y objetiva de su 
acción. Por su parte, el posicionamiento subjetivo 
es el que permite al sujeto, en el marco de las dis-
posiciones objetivas de su campo, “ver” la ocasión 
para la acción, imprimir un enfoque o forma espe-
cíica a su actividad, hacer de su práctica un objeto 
de relexión. En el marco de esta tensión continua 
entre el conjunto de restricciones que un sistema 
de prácticas impone al individuo, y el posiciona-
miento subjetivo en la práctica actuada, es donde 
el sujeto toma distancia en un acto de creación —
libertad creativa en el marco de las condiciones del 
campo de prácticas— que le permite relexionar 
sobre su práctica, transformar su acción y cons-
truir conocimiento. 
Por otro lado, lo institucional denota ese espacio 
simbólico —con límites más o menos deinidos— 
de prácticas compartidas por un colectivo de indi-
viduos, los practicantes de esa comunidad, espacio 
donde se comparte, se negocia, se actúa con los otros 
—donde también se excluye—, en donde resuenan 
las voces presentes de muchos otros y las voces pasa-
das que han constituido la memoria cultural de la 
comunidad. El término institucional hace notar que 
cuando se despliega una práctica en, o con, las mate-
máticas, ésta se hace bajo unas condiciones especí-
icas que le dan las marcas propias de un momento, 
época y lugar —maneras de hacer, de pensar, de 
relacionarse con y a través de las matemáticas, ines, 
medios, utilidad, entre otros—, que imprimen a la 
acción del individuo unas condiciones que él com-
parte con otros individuos. Lo institucional dispone 
al individuo en un conjunto de formas de acción 
socialmente constituidas, que le permiten ser en y 
desde la cultura a través de su acción 
Lo individual es la inscripción del ser en ese capital 
simbólico construido por la comunidad: el indivi-
duo es, en tanto es reconocido por otros, en opo-
sición a otros —lo comunal se constituye sobre la 
base de las subjetividades de los individuos—. El 
individuo se hace en la medida que se inscribe en 
ese conjunto de prácticas compartidas, y esa ins-
cripción es aprendizaje. A la acción de aprender, 
siguiendo a Radford (2008, 2010), se le puede lla-
mar la subjetivación del saber, es decir, apropiarse 
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5 “Según Jean Cavaillès, quien introdujo el término para distinguir la ediicación lógica de las teorías de una simple generalización, la 
tematización es el proceso por el cual una operación que previamente se ha realizado sobre un campo de objetos, es objeto de una 
segunda operación, la cual se vuelve a su vez objeto de una tercera operación, y así sucesivamente” (Arboleda, 2011, p. 33).
6 Así por ejemplo, el número en los griegos, o el número en la época moderna, es diferente no solo porque el moderno sea más abs-
tracto que el antiguo. Lo es sobre todo porque en uno y otro momento están sintetizando diversas formas de relación con el mundo.
del legado cultural institucionalizado en la comu-
nidad, hacer objeto aquellas estructuras idealiza-
das en la cultura, constituirse como individuo en 
el seno de una comunidad a través de la acción 
relexiva con y sobre las prácticas socialmente 
compartidas. Por otro lado, aprender es también 
un proceso semiótico cultural de objetivación de 
ciertos saberes, un proceso relexivo de transfor-
mación de las prácticas matemáticas que lo lleva 
a hacerse críticamente consciente de una forma 
codiicada de pensar y de hacer (Radford, 2013). A 
través del aprendizaje, el individuo a partir de sus 
prácticas se posiciona en relación con los otros, a 
la cultura.
Objetos y conceptos matemáticos: 
síntesis de la acción humana
Sobre los objetos matemáticos
Restivo y Collins (2010) airman que “los objetos 
con los que tratan las matemáticas modernas…son 
reales en el siguiente sentido. Ellos no son cosas,…, 
ellos son, por el contrario, las operaciones, las acti-
vidades que los matemáticos pueden realizar.” (p. 11, 
cursivas en el original). 
Los objetos matemáticos provienen, no de la 
abstracción de objetos reales mediante la des-
cripción de sus características principales, sino 
de un proceso de objetivación de procedimien-
tos. Ellos no provienen de una realidad exte-
rior, independiente del hombre, representando 
la esencia desprovista de impurezas materiales, 
sino que ellos formalizan la acción humana 
(Giusti, 2000, pp. 25-26, cursivas en el orginal).
 Los objetos matemáticos antes que ser abstrac-
ciones sobre otros objetos son abstracciones sobre 
la acción —instrumentalmente mediada—, con y 
sobre tales objetos —si se quiere de nivel previo—. 
El objeto sintetiza un campo complejo de experien-
cias, es la percepción de un conjunto complejo de 
operaciones y relaciones que se tematizan5 a par-
tir de la experiencia vivida para la constitución de 
nuevos objetos. Para el caso de las matemáticas, los 
objetos sintetizan no solo las formas de relación de 
las personas con los otros objetos de conocimiento 
matemático heredados de la cultura, sino también 
las formas de relación con el resto del mundo.6 Ese 
es el eterno ciclo creativo, en donde nuevos objetos 
emergen como formas idealizadas de patrones de 
actividad sobre los objetos culturalmente ya cons-
tituidos. Estas formas idealizadas, estos patrones 
de actividad se ijan en el signo que, a partir de 
ese momento, es la forma objetivada del objeto de 
conocimiento constituido.
Esta constitución de objetos es lo que Radford 
(2009, 2013) denomina objetivación, entendida 
ésta como un proceso social activo y creativo de 
construcción de sentidos y signiicados —para 
los objetos de conocimiento— en relación con las 
formas culturales de hacer y de pensar —conoci-
miento matemático—. Estos sentidos y signiicados 
descansan no sólo en el cuerpo de conocimientos 
estructurados formalmente —conceptos, objetos, 
axiomas, teoremas, entre otros—, sino también, en 
las acciones —gestos, técnicas, modos de hacer—, 
en los medios para dichas acciones —signos, ins-
trumentos, y otros— en las formas de razona-
miento y de enunciación —géneros discursivos, en 
términos bajtinianos— aceptadas como válidas y, 
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7  Para Bajtín, la ideología es conciencia social constituida por la interiorización del signo, es decir, la ideología es un “sistema de ideas 
socialmente determinado, como sistema de valores y puntos de vista” (Silvestri y Blanck, 1993, p. 56).
8 Es importante resaltar que desde la perspectiva de Vygotsky (1993) generalizar es algo más que identiicar los rasgos comunes a una clase 
de objetos. Ésta es ante todo el proceso mediante el cual esos atributos identiicados como comunes se constituyen, se sintetizan en una 
nueva unidad. Con sus palabras, una cosa es identiicar todos los atributos comunes a una clase objetos y otra la designación de dichos 
atributos a través de una palabra, pues este acto de designación crea una etiqueta que los constituye efectivamente en una unidad.
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en general, en el conjunto de ideologías7 que permi-
ten ciertas formas de signiicación en relación con 
los objetos de conocimiento. Esta superestructura 
simbólica, como dice Radford (2008, 2009), con-
forma el espacio simbólico de los medios semióticos 
de objetivación, que la cultura pone a disposición 
de los individuos para su posicionamiento ante 
el mundo, para la constitución de su experiencia 
matemática.
Sobre los conceptos matemáticos
En palabras de Frege (1996a, 1996b), un concepto 
es toda predicación que se realice sobre los objetos. 
Así por ejemplo, al airmar que un cuadrado es una 
igura geométrica con sus cuatro lados iguales y sus 
cuatro ángulos iguales, la idea de igualdad en ángu-
los, y de igualdad en lados, expresan dos propieda-
des atribuibles a todo aquello que sea cuadrado, o 
a la inversa, toda igura geométrica que haga ver-
daderas estas esta proposición —cumplir al tiempo 
las dos propiedades, los dos conceptos— es el objeto 
cuadrado. Así pues, los conceptos se expresan, 
toman forma, se constituyen a través de la palabra.
Por otra parte, y siguiendo los planteamientos de 
Vygotsky (1993, 1994), detrás del concepto no 
sólo está la conexión del objeto con su signiicado, 
sino que, en ese proceso de elaboración del signi-
icado, la palabra que designa el objeto sintetiza el 
conjunto de operaciones mentales que permiten 
la abstracción de los atributos del objeto que son 
resaltados en un determinado concepto. Dicho de 
otra manera, el proceso de formación de un con-
cepto implica un proceso de generalización de 
atributos, pero sobre todo, la síntesis de dichos 
atributos en una nueva unidad, el concepto for-
mado.8 Finalmente, los conceptos matemáticos, en 
tanto conceptos cientíicos, deben ser considerados 
como pertenecientes a una red sistémica, esto es, 
que cada nuevo concepto debe posicionarse en el 
marco de una red compleja de relaciones con otros 
conceptos relativos al mismo y a otros objetos , lo 
cual permite relacionar diferentes objetos entre sí.
Actividad orientada: objetivación-
subjetivación del ser
En una primera aproximación se puede entender la 
actividad como una categoría ilosóica que “releja 
la relación del sujeto humano como ser social hacia 
la realidad externa, relación mediatizada por el pro-
ceso de transformación y cambio de esta realidad” 
(Davidov, 1988, p. 11). Esta categoría se erige como 
“…la abstracción teórica de toda práctica humana 
universal, que tiene un carácter histórico-social…” 
(Davidov, 1988, p. 27). Se puede entonces entender 
la actividad como el conjunto de acciones desarro-
lladas por los seres humanos, en contextos parti-
culares de práctica, socialmente orientada a un in 
(intencional) (Leontiev, 1978; Ricoeur, 2001). Esta 
orientación intencional es regulada por la adscrip-
ción a un sistema de prácticas en un campo de 
experiencias determinado. La práctica objetiviza la 
acción del individuo, la orienta hacia objetos espe-
cíicos de su campo de experiencias.
La actividad es un proceso colectivo en el cual la 
inter-acción es la base para la construcción de sen-
tidos y signiicados, es decir, la construcción de una 
conciencia individual —que no es una conciencia 
solipsista— en el marco de los procesos sociales 
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9 Diversos autores (Cole, 1999a, 1999b; Cole y Wertsch, 1996; Daniels, 2003, 2008; Leave, 1991; Wertsch, 1988) proponen llamar histó-
rico-críticos, o histórico-culturales, a los enfoques que, sobre la base de los aportes de Vygotsky, Leontiev, Luria, entre otros, buscan 
una comprensión del desarrollo humano en función de reconocer y estructurar las conexiones íntimas entre la acción humana y el 
entorno dentro del cual se desarrollan dichas acciones, conexiones que se elaboran sobre la base de la mediación de los instrumentos 
culturales, los cuales son por naturaleza, institucionalmente situados e históricamente constituidos.
subyacentes, en tanto la acción del individuo en el 
proceso de objetivación está determinada por los 
agentes, instituciones o instrumentos del campo 
—ser con otros—. Esto muestra el carácter inter-
subjetivo de la actividad, en función del carácter 
re-lexivo de las acciones humanas. La re-lexión, 
siguiendo a Radford (2006, 2008), es la dialéctica 
entre una realidad —constituida histórica y cultu-
ralmente— y un sujeto que a través de sus acciones 
refracta y modiica dicha realidad, pero que ade-
más, se vuelve sobre sí mismo para construir un 
cambio de estructura en su existencia. La relexión 
es la forma por medio de la cual el individuo 
refracta sobre sí mismo, a través de su acción, el 
conjunto de instrumentos que la cultura pone a su 
disposición. Esto signiica que la acción del indivi-
duo no es pasiva frente a los instrumentos sino que, 
en su acción relexiva, los transforma, los re-sig-
niica. Esta autonomía del sujeto en el campo, en 
términos de conciencia o capacidad relexiva sobre 
su propia práctica, es lo que puede llamarse la sub-
jetividad: “La subjetividad aparece como forma de 
participación y contribución a la práctica social, de 
cambio de avance, y así, como la forma en que las 
realizaciones prácticas de los humanos son condu-
cidas hacia sí mismos, hacia otras personas, hacia 
su mundo” (Stetsenko, 2005, p. 82). Pertenecen al 
dominio de la subjetividad los ideales, conductas y 
valores a los que apela el sujeto para darle sentido a 
su práctica (ver por ejemplo, Detlefsen, 2005, sobre 
los ideales en las matemáticas en el siglo XIX). La 
subjetivación es entonces el acto por medio del cual 
el individuo se constituye como ser, es la manera 
como en función de su acción relexiva se posiciona 
frente al mundo. Es la manera como el individuo 
regula su participación en los entornos de la acti-
vidad práctica social, y por ende, la forma como 
habita las instituciones, las hace vivir en la revisión 
y transformación continua de dichos sistemas de 
prácticas (Bourdieu, 2007).
 Lo Histórico–Cultural:9 fundamentos semió-
tico-cognitivos
De acuerdo con lo antes expuesto, el desarrollo del 
individuo en función de la experiencia humana 
debe comprenderse como un proceso mediado 
culturalmente, institucionalmente situado en con-
textos especíicos de práctica —las acciones de los 
individuos y el contexto para la acción forman una 
unidad inseparable—, y cognitivamente distri-
buido —en los otros, los instrumentos, los entor-
nos sociales y naturales— (Cole y Wertsch, 1996).
Mediación y cultura: construcción 
semiótica de la conciencia
Vygotsky introduce elementos de orden cultural 
en los mecanismos explicativos de los procesos del 
desarrollo humano. Estos procesos son ser estu-
diados en dos grupos de fenómenos, totalmente 
interconectados, aunque perfectamente diferencia-
dos. De un lado, en relación con el dominio de los 
medios externos de desarrollo cultural: el lenguaje, 
la escritura, el cálculo, el dibujo, entre otros. Por 
otro lado, el de las funciones psíquicas superiores, 
tales como la percepción, la atención voluntaria, la 
memoria lógica, la formación de conceptos, el len-
guaje oral, el lenguaje escrito, y demás. El estudio de 
estos dos grupos de fenómenos pone de maniiesto 
la tesis central de la teoría vygotskiana, a saber, la 
conciencia, la experiencia humana, como expresión 
de su conducta, tiene naturaleza doble: se desarrolla 
en el plano de la cultura, de sucesos históricamente 
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10 Internalización no es una simple copia de la realidad exterior en la mente de las personas, es un proceso reconstructivo en el que la 
constitución de esa realidad exterior en los planos cognitivos, modiica la cognición misma del individuo
11 De esta manera el signo no es una marca, una huella dejada sobre un medio soporte, una icha de un juego formal carente de signii-
cados —como lo pretendía el formalismo matemático—, sino que el signo lo es en tanto que en relación con esa marca, a esa huella, 
a ese gesto – como diría Radford (2006, 2008, 2013)– se han cristalizado un conjunto de signiicados, de patrones de actividad de los 
sujetos, haciendo entonces de este signo una construcción cultural, con capacidad para orientar la acción de los individuos. Se puede 
decir que la marca, la huella, el gesto son cada uno de ellos portadores de unas formas de acción, de unos signiicados del objeto, y por 
ende, nos permiten, por así decirlo, tener una impresión sensorial del objeto en sí mismo. La multiplicidad de estas miradas sobre el 
objeto, de formas de acción con el objeto, de signiicados para el objeto, permiten nuevas elaboraciones sobre el objeto en sí mismo, 
como especies de síntesis que permiten constituir nuevos niveles de relación sobre tal multiplicidad.
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constituidos, y en el plano interno de la construc-
ción de los esquemas cognitivos. Es en esto que se 
basa el principio de internalización: la reconstruc-
ción interna, por parte del individuo, de los planos 
sociales en las funciones psicológicas superiores.10
El signo es el medio a través del cual se realiza este 
proceso en tanto que, por un lado, todo signo es una 
construcción cultural, y por otro, la acción humana a 
través del signo le permite al individuo apropiarse de 
ese legado cultural presente en él —formas de hacer, 
operaciones, y de pensar cristalizadas en el signo—, 
y al hacer esto, el individuo constituye su concien-
cia, su capacidad crítica frente a esa realidad exte-
rior, posicionándolo frente a su hacer y su saber. Así, 
los signos, a través de la actividad de los individuos, 
permiten reconstruir para sí lo que la humanidad 
ha construido en la cultura.11 Es en este sentido que 
Vygotsky reiere la función instrumental de signo, esto 
es, en relación con algún tipo de operación psicoló-
gica —memorizar, recordar, informar, elegir, calcu-
lar, entre otras—, los signos son los instrumentos de 
la actividad humana —es este caso, actividad psico-
lógica—, los medios para la ejecución de las acciones 
cognitivas necesarias en los procesos de constitución 
de la conciencia como fenómeno cultural. 
Actividad y mediación: acción 
instrumentada, acción con el otro
Así pues, el concepto de actividad emerge, en la 
teoría vygotskiana, como un principio explicativo 
que permite comprender cómo la cultura permea el 
proceso de constitución de la conciencia humana. 
Para Vygotsky, es la “actividad humana concreta 
histórica la que constituye el generador detrás de 
los fenómenos de la conciencia” (Kozulin, 2003, p. 
102). El desarrollo se debe considerar como resul-
tado de las acciones culturalmente signiicativas y 
no sólo como un fenómeno biológico. 
...la cultura origina formas especiales de con-
ducta, modiica la actividad de las funciones 
psíquicas, ediica nuevos niveles en el sistema 
de comportamiento humano del desarrollo... 
En el proceso de desarrollo histórico, el hombre 
social modiica los modos y procedimientos de 
su conducta, transforma sus inclinaciones natu-
rales y funciones, elabora y crea nuevas formas 
de comportamiento especíicamente culturales 
(Vygotsky, 1995, p. 34).
Cultura y desarrollo se co-determinan. Cuando el 
individuo actúa sobre su entorno para transfor-
marlo en busca de bienestar, ese medio transfor-
mado genera nuevas condiciones para el desarrollo 
del individuo (Hegedus y Moreno-Armella, 2011).
Dialéctica sujeto-objeto: acción 
mediada instrumentalmente
La idea de mediación —instrumental— de Vygotsky, 
o como lo han llamado los teóricos actuales, la acción 
mediada, es base fundamental para dar cuenta del 
carácter eminentemente situado —histórica y cultu-
ralmente— de la acción del individuo (igura 1). 
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1 Siguiendo a Roth y Radford (2011) se usa la expresión objeto/motivo, y no simplemente objeto, para referir el objeto de la actividad 
como una construcción cultural que orienta, que canaliza la acción del individuo sobre los objetos del mundo, y de esta manera, la 
palabra objeto se usa en el sentido usual: aquello que en la dualidad sujeto-objeto, denota la realidad objetiva, lo que se antepone al 
sujeto, si se quiere, las cosas existentes. Sobre la necesidad de esta doble distinción ver  Roth & Radford (2011) o Kaptelinin (2005).
Figura 1. Modelo de la estructura de mediación en la 
perspectiva vygotskiana de la acción mediada 
Fuente: elaboración propia a partir de R. Engeström y Kuutti, 2006, p. 46.
En este modelo, S representa un sujeto, M los ins-
trumentos —artefactos, signos, símbolos, textos, 
fórmulas, medios gráico-simbólicos, explicacio-
nes de otros, y demás— y O el objeto/motivo de 
la actividad.12 La línea S
t(n)
O representa formas de 
relación natural entre el sujeto y el objeto/motivo 
—sin mediación—, mientras que la línea S
t(n)
MO, 
las interacciones entre el sujeto y el objeto/motivo 
mediadas instrumentalmente. El subíndice “t(n)” 
bajo la letra “S” indica un estado especíico en un 
tiempo t dado, de modo que S
t(n)
 será el estado del 
conocimiento del sujeto S en un tiempo t(n) dado, 
y OS
t(n)
 es el objeto/motivo representado por el 
sujeto, en el tiempo t(n), vía los medios de media-
ción, mientras que O
t(n)
 es el objeto/motivo en sí 
mismo en dicho tiempo t(n) —por lo general, el 
objeto, como construcción social, no coincide con 
la representación que el sujeto se hace de dicho 
objeto, la cual depende de las formas de mediación 
en el sujeto—. Finalmente, S
t(n+1)
 es el estado de 
conocimiento del sujeto en un tiempo posterior a 
su acción sobre el objeto/motivo O. 
A esta perspectiva vygotskiana se le han criticado 
aspectos como: a) su idea de mediación semiótica, 
que separa dos procesos de mediación —interna 
y externa— a través de dos tipos de instrumentos 
—signos y artefactos— y pone el peso de la media-
ción cognitiva sobre los signos, lo cual deja por 
fuera toda una serie de acciones e instrumentos 
para la acción que también inciden en la formación 
misma de la conciencia —en tanto construcciones 
culturales—, b) no mostrar de manera explícita 
otras formas de mediación entre en el sujeto y el 
objeto, no presente en los signos o artefactos como 
instrumentos de mediación, como son las for-
mas de acción social. Parafraseando a Engeström 
(1999), el modelo triangular da la impresión de 
que el sujeto actúa en solitario en relación con el 
objeto/motivo de su actividad, y no muestra las 
interacciones de los otros con ese mismo objeto/
motivo, con el sujeto mismo. Dicho de otra forma, 
no muestra que la acción del sujeto está inmersa 
en un complejo sistema de actividades, en el cual 
las re-presentaciones del sujeto sobre su objeto/
motivo de la actividad hacen parte de un sistema 
estructurado de percepciones y cogniciones perti-
nentes en el marco de las condiciones institucio-
nales que delimitan las prácticas de los individuos.
Dialéctica sujeto-objeto: acción 
mediada socialmente
Como se expresó, la actividad se deine en rela-
ción con el conjunto de acciones socialmente diri-
gidas (orientadas) con el objetivo de alcanzar un 
in. Debido a esta orientación hacia una inalidad, 
la actividad es de naturaleza social, y es la vía por 
la que el humano ejerce control sobre sí mismo, y 
sobre los demás. La actividad es entonces un com-
plejo de relaciones entre las personas en el curso 
de su acción objetiva y en el marco de sistemas de 
prácticas relativas a un mismo campo. La actividad 
tiene como principales elementos constitutivos el 
objeto/motivo, las acciones y las operaciones.
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El objeto/motivo de la actividad, aquello hacia lo 
que se orientan objetivamente las acciones huma-
nas, tiene una doble inalidad: externamente, 
orienta y dirige el curso mismo de la actividad; e 
internamente, es representación mental en el sujeto, 
lo cual permite al ser humano relexionar sobre la 
actividad misma y transformarla (Kaptelinin, 2005; 
Leontiev, 1978). De esta manera, la orientación de 
la actividad por el objeto/motivo permite la trans-
formación mutua del uno sobre el otro —sujeto y 
objeto—, en una doble dimensión que proyecta el 
objeto sobre la mente de los sujetos, pero que a la vez 
proyecta la mente de los individuos sobre los objetos 
de la realidad objetiva (Kaptelinin, 2005). Es decir, 
la actividad, en la dialéctica entre el acto físico y la 
representación mental, hace posible la anticipación 
de la acción —por parte de los sujetos actuantes— a 
partir de un proceso estructurado de planiicación. 
Figura 2. Estructura de la actividad humana según 
Fuente: elaboración propia
Las acciones son el conjunto de procesos por medio 
de los cuales los individuos planiican —represen-
tan mentalmente dice Leontiev— un objetivo, y 
cuyo fruto es alcanzar dicha inalidad objetiva. De 
esta manera, acciones y inalidades están estrecha-
mente unidas. Las inalidades se dan arbitraria-
mente en el desarrollo de circunstancias objetivas. 
Su delimitación y toma de conciencia no es ni auto-
mática ni instantánea, sino un proceso de prueba a 
través de la acción.
Pero las acciones, además de la intención, com-
portan el cómo lograrlas, es decir, el conjunto de 
procesos a partir de los cuales se hace concreta la 
acción. Leontiev llamó a estos procesos las opera-
ciones de la actividad. Las operaciones no están 
determinadas por la acción en sí misma sino por 
las condiciones (objetivo-objeto) para ser realizada.
Autores contemporáneos (Cole, 1999a; R. 
Engeström y Kuutti, 2006; Y. Engeström, 1999, 
2009) encuentran en los planteamientos de 
Leontiev tres elementos nuevos en la noción de 
mediación: la división social del trabajo, las rela-
ciones con la comunidad, y las reglas o convencio-
nes para la acción. Se amplía el horizonte de la idea 
de mediación más allá de mediación instrumental, 
al incluir elementos que permiten comprender la 
acción del sujeto en el marco de formas sociales 
más complejas (igura 3).
Figura 3. Modelo de la estructura de las formas de 
mediación en la teoría de la actividad de Leontiev
Fuente: elaboración propia
En este modelo, la división social del trabajo implica 
que en el curso de la actividad, por lo general, lo que 
hace un individuo sea sólamente parte de un con-
junto de acciones con otros, y por lo tanto, la distri-
bución de las tareas delimita las relaciones de poder y 
los posicionamientos de unos frente a otros. La comu-
nidad permite comprender los procesos de colabora-
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13 En los últimos años la teoría de actividad ha sufrido cambios sobre la base de reconceptualizar algunas de las nociones clásicas. Por 
ejemplo, el objeto/motivo de la actividad se ha interpretado como un campo de posibilidades, continuamente abierto a la transforma-
ción, y por ende, con potencial transformador del sujeto. Para detalles ver Y. Engeström (2009) o Y. Engeström y Sanino (2010)
14 En este sentido, instrumento es diferente de artefacto, y esta diferenciación está en la línea de los planteamientos de Rabardel, Trou-
che, entre otros (Gueudet y Trouche, 2012; Rabardel, 2003, 2005; Rabardel y Bourmaud, 2005; Trouche, 2002) 
ción entre los diferentes individuos involucrados en 
la actividad —sistemas de prácticas que permiten las 
interacciones entre los individuos en un marco ins-
titucional determinado—. Las reglas se reieren a ese 
conjunto de normas, explícitas e implícitas que regu-
lan las acciones de los individuos en el seno de una 
comunidad —códigos de comportamiento, normas 
que orientan la acción, entre otros—.
Este nuevo modelo expande el triángulo inicial 
para abarcar las dimensiones sociales y colaborati-
vas de la actividad —reglas, comunidad—, al igual 
que incluir las relaciones de poder que se dan en 
las mismas —división social del trabajo—. Las le-
chas entrantes y salientes de cada uno de los pun-
tos, indican que se trata de un modelo sistémico 
—aunque algunas de las interacciones sean difí-
ciles de identiicar— lo que indica que cada nodo 
media entre los demás, y todos conjuntamente en 
la relación sujeto–objeto/motivo de la actividad. 
Igualmente, el sujeto tiene que ser visto como un 
individuo en comunidad y, por tanto, la acción 
que conecta el objeto/motivo de la actividad con el 
resultado es en realidad un cúmulo de acciones que 
marchan en paralelo para poder llegar a la meta.13
Acción instrumentada: cognición distribuida
Como se puede concluir de las secciones anteriores, 
la actividad práctica orientada a un in es objeto de 
diferentes formas de mediación, una de las cuales 
se da a través de los instrumentos con los cuales se 
conigura la acción. Los instrumentos, a la vez que 
síntesis sociales de los procesos de inter-acción, 
son mediadores en la forma como los individuos se 
apropian de dichas construcciones sociales —entre 
ellas, el conocimiento—. La acción del humano a 
través de instrumentos la actividad— comporta, 
para ese individuo, apropiarse de la experiencia 
de la práctica social, la cual, hecha conciencia, se 
constituye en conocimiento (Leontiev, 1978). 
Para Leontiev, el instrumento es a la vez el objeto 
con el que se realiza la acción laboral, pero tam-
bién, el objeto social que sintetiza unos modos de 
acción socialmente elaborados. El instrumento es 
el conjunto complejo de métodos y operaciones 
socialmente elaboradas y cristalizadas en él.14 Es 
una construcción social —material y simbólica—, 
y por tanto una abstracción, una generalización de 
las acciones culturales cristalizadas en su estruc-
tura (Leontiev, 1978).
Alex Kozulin retoma la noción de instrumento 
psicológico de Vygotsky, y lo redeine alrededor 
de conceptos más amplios: signos, símbolos, tex-
tos, fórmulas, medios gráico-simbólicos. En sus 
palabras, “Los instrumentos psicológicos son los 
recursos simbólicos que ayudan a los individuos a 
dominar sus propias funciones psicológicas ‘natu-
rales’...” (Kozulin, 2000, p. 15). En ese sentido, los 
instrumentos no son sólo prótesis que amplii-
can las capacidades humanas para hacer cosas. 
Son verdaderas extensiones de su cuerpo, de su 
mente, que llevan la cognición humana más allá 
del cuerpo, distribuyéndola en los instrumentos 
para la acción, en los otros con los que se actúa. 
Decía Dewey que cuando el niño aprende a hablar, 
no solo tiene nuevas necesidades y deseos, también 
se le abren nuevas posibilidades para un saber sub-
siguiente (Dewey, 1960). 
De esta manera, la construcción del instrumento 
que realiza el ser humano se hace indisociable del 
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el desarrollo mismo de las acciones prácticas huma-
nas, en tanto toda acción es mediada por el uso de 
un instrumento (físico o simbólico). El individuo, 
en el curso de su actividad, co-actúa con el instru-
mento, y en el desarrollo de esta co-acción, se modi-
ican mutuamente (Hegedus y Moreno-Armella, 
2010; Moreno-Armella y Hegedus, 2009). Este pro-
ceso de co-acción determina lo que se ha denomi-
nado la génesis instrumental, entendida en un doble 
movimiento: el primero, en relación con el proceso 
mediante el cual los instrumentos son incorporados 
al sistema de actividades de los individuos dando 
forma a su acción, y donde la apropiación del ins-
trumento es contextualmente situada dentro de, y 
con respecto a, un determinado sistema de prácticas 
(instrumentación), y el segundo, en función de la 
manera como la evolución y desarrollo de las for-
mas de acción instrumentada de los individuos, y 
las condiciones de entorno dentro de las cuales se 
desarrollan tales acciones, afectan al instrumento 
mismo (instrumentalización).15
Sistemas de práctica matemática
Coniguración epistémica
Como se expresó en las secciones anteriores, toda 
práctica, desde el punto de vista institucional, des-
cansa sobre un conjunto de valores y visiones que 
demarcan las fronteras dentro de las cuales se desa-
rrollan los episodios particulares de la investigación 
matemática en épocas y lugares especíicos. Estos 
valores y visiones toman forma en relación con las 
técnicas disponibles, a los tópicos de investigación 
y problemas en consideración, a las orientaciones 
heurísticas, entre otras; propias o características de 
una comunidad en el momento particular en el que 
desarrolla su actividad matemática. Este conjunto de 
recursos institucionales —físicos e intelecutales— 
constituyen lo que Moritz Eppe (2004) denominó 
una coniguración epistémica, esto es, la episteme que 
hace posible la existencia de prácticas matemáticas 
determinadas: que reconocen su campo de proble-
mas de una determinada manera, reconocen ciertas 
técnicas o formas de heurísticas y no otras, y recono-
cen formas de razonar o enunciar especíicas, entre 
otras. 
Godino y colaboradores (Godino y Font, 2007) 
introducen la noción de coniguración epistémica 
de manera similar, con la ventaja de aplicar sus 
análisis no al ámbito de la investigación matemá-
tica, sino a los fenómenos de constitución de cono-
cimiento matemático en contextos escolares. En su 
perspectiva, una coniguración epistémica reiere a 
la estructura de objetos y sus respectivos sistemas 
de signiicados, al conjunto de elementos inme-
diatos al entorno del aula de clase, sus formas de 
organización, sus formas de signiicación. De esta 
forma, la atención se ija en el proceso vivido por el 
saber escolar —su tiempo y espacio—, en sus sen-
tidos y signiicados, y para los ines de un análisis 
micro-didáctico detallado, el estudio de las coni-
guraciones epistémicas centra la mirada en el cómo 
se constituyen los sistemas de práctica matemática 
en el aula de clase, en la forma como se estructuran 
los sentidos y signiicados de los elementos que la 
constituyen y que se construyen a partir de la prác-
tica misma, y por ende, de los sentidos y signiica-
dos para los objetos de conocimiento matemático 
desde el punto de vista del saber institucionalizado, 
para diferenciarlo del conocimiento como fue 
apropiado por el alumno. 
Práctica matemática
Las prácticas son siempre realizadas por personas, 
y por tanto, al decir “práctica matemática” se están 
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16 Esta idea de práctica matemática, en esencia, recoge los elementos básicos descritos por Kitcher (1984), Ferreirós (2010) Godino, 
Batanero, y Font (2008), Godino y Font (2007), D’Amore y Godino (2007) ampliando algunos de los sentidos propuestos por estos 
autores, e introduciendo nuevos elementos de análisis.
17 La situación se entiende como ese espacio emergente de la interacción de un grupo de individuos —o un individuo— con el problema 
que se tiene en frente —que orienta la actividad de los sujetos— al actualizar en sus prácticas todo el acervo cultural del que disponen 
para enfrentar el problema en busca de la solución, y por ende, constituir un posicionamiento sobre el mismo.
reiriendo cierta forma de acción de los individuos, 
en sus relaciones entre sí, y con el medio, a través 
de los procesos de objetivación tanto de la cantidad 
y la forma —por ejemplo, medir, contar, comprar, 
vender, intercambiar, construir, fabricar, estimar, 
describir, localizar—, como de la variación de una 
u otra —movimiento, cambio, comparación, trans-
formación, y otras—.
Los medios para la acción, ese legado cultural a par-
tir del cual se despliega cualquier práctica matemá-
tica, se pueden caracterizar a partir de los siguientes 
elementos: los objetos de conocimientos con —y 
sobre los cuales se actúa— los conceptos que se 
enuncian sobre los mismos, los instrumentos para 
la acción, las técnicas que permiten tales instru-
mentos, los problemas, en tanto metas que orientan 
la acción, las formas de discursividad que permiten 
poner el hacer en el lenguaje —formas de decir, de 
escribir, de comunicar—, y inalmente el conjunto 
de visiones metamatemáticas que permiten la toma 
de decisiones sobre el hacer —cosmovisiones, valo-
raciones sobre las matemáticas, ines de las mate-
máticas, posturas ilosóica y ontológicas—.16
Los elementos antes enunciados no sólo constitu-
yen la práctica sino que, en el curso de la actividad 
matemática, son emergentes de la práctica misma 
en la medida que se forman, se transforman, se 
sustituyen (Kitcher, 1984). En este sentido, dichos 
elementos no son estáticos sino que cambian en el 
tiempo, y este cambio determina la constitución de 
nuevo conocimiento matemático. El cambio de las 
prácticas se ve en la medida que, o nuevas técni-
cas sustituyen parcial o totalmente las anteriores, 
o bien nuevos objetos emergen para brindar una 
mejor comprensión de las técnicas utilizadas, y por 
ende, una mejor justiicación de las mismas. Pero a 
la vez, este proceso permite la emergencia de nue-
vos instrumentos para la acción, y el ciclo continua.
Los problemas por resolver
Los problemas por resolver son esos campos váli-
dos de indagación, y de cuyo tratamiento emerge 
el conocimiento matemático objeto de estudio. El 
análisis de los problemas en términos de las prác-
ticas matemáticas es importante en tanto permite 
comprender cómo en las situaciones17 que éstos 
propician se articulan los objetos de conocimiento 
que problematizan, las técnicas e instrumentos 
disponibles para su tratamiento y, en general, los 
conceptos que se movilizan en los discursos que 
se constituyen en relación con la solución de tales 
problemas.
Para dar cuenta de lo anterior, y apoyándose en 
Rabardel y Bourmaud (2005), el análisis de los pro-
blemas al interior de una práctica se puede hacer 
desde dos perspectivas: 1) tipos de situaciones, 
referidas al conjunto de problemas agrupados en 
función de características lo suicientemente cer-
canas para que la actividad de los sujetos se desa-
rrolle con cierto nivel de estabilidad; y 2) familias 
de actividad, para referir a la a la inalidad de la 
acción común, es decir, en función de las prácticas 
—matemáticas— que despliegan los individuos al 
enfrentar los problemas. De esta manera se pueden 
diferenciar los aspectos propiamente estructurales 
del problema por resolver, de los relacionados con 
las formas de actuación del individuo al enfren-
tarse con el mismo. Los problemas se pueden 
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mirar en función de dos principios que responden 
a su estructura, y a la forma de la actividad de los 
individuos. 
La estructura apunta a identiicar en los proble-
mas la naturaleza de las cantidades o las formas 
involucradas —continuas o discretas—, las repre-
sentaciones y las cuantiicaciones de las mismas 
—procesos de medición, simbolización, graica-
ción, entre otras—, las acciones sobre estas —agre-
gar-desagregar, agrandar-achicar, transformar, y 
otras—, las relaciones entre ellas —comparación 
por cociente o por diferencia, covariación—, y su 
status lógico —lo dado o lo desconocido—. Por su 
parte las familias de actividad apuntan a identii-
car la estructura de la acción que el sujeto coni-
gura en función de los instrumentos disponibles. 
Por ejemplo, calcular, explicar, justiicar, formular, 
representar, modelar, aplicar (Giaquinto, 2005).
Formas de discursividad
Desde una perspectiva bajtiniana, las prácticas se 
hacen signo a través del lenguaje. Pero a la inversa, 
es el lenguaje un mecanismo fundamental para la 
constitución de tales prácticas. En este sentido, 
el lenguaje cumple una doble función, es el ins-
trumento fundamental en la construcción de la 
conciencia humana, y a la vez, determina el desa-
rrollo social del ser humano, “Con la ayuda del 
lenguaje se crean y se forman los sistemas ideo-
lógicos, la ciencia, el arte, la moral, el derecho, y 
al mismo tiempo crea y forma la conciencia de 
cada hombre” (Bajtín, 1993, p. 242). Todo sistema 
de prácticas está en estrecha conexión con el uso 
social de la lengua. 
A cada forma de práctica se corresponden formas 
especíicas de uso, o mejor, esferas distintas del uso 
de la lengua. Estas esferas de uso de la lengua, estas 
prácticas sociales del uso, toman forma a través del 
enunciado. La unidad básica, el enunciado —que 
fusiona contenido temático, estilo y construcción 
composicional— está indisolublemente unido 
a una esfera de comunicación: “todo enunciado 
tomado aisladamente es, por supuesto, individual, 
pero cada esfera dada del uso de la lengua elabora 
sus tipos relativamente estables de enunciados, 
a los que denominaremos géneros discursivos” 
(Bajtin, 1990, p. 248). Así, “los géneros discursivos 
son especies de esquemas […] que orientan la cons-
trucción de formas típicas de enunciados donde se 
dibujan, se muestran simulacros del mundo relacio-
nados con los grandes dominios de la actividad” 
(Martínez, 2005, p. 14, cursivas del original). El 
género discursivo es una especie de “práctica social 
discursiva, mediada por un contrato de comunica-
ción e intercambio verbal” (Calderón, 2003) entre 
dos interlocutores ligados por una situación de 
comunicación especíica. 
Finalmente, los actos enunciativos propios de las 
prácticas sociales y humanas tienen sentido en el 
marco del desarrollo de procesos discursivos:
La discursividad puede entenderse como la 
característica particular que deine la comuni-
cación social como actividad verbal. [lo cual sig-
niica que] 1) Se trata de una actividad humana 
de tipo semiótico y de naturaleza verbal… 2) 
Esta actividad permite la coniguración de suje-
tos discursivos; … 3) La actividad discursiva es 
realizada en la cotidianidad por sujetos de habla 
o enunciadores, quienes desarrollan e interiori-
zan su experiencia discursiva en los procesos de 
constante interacción con los enunciados indi-
viduales ajenos (Calderón, 2003). 
De esta forma, el sujeto asume un papel dialógico 
ante los demás, es la suma de la multitud de voces 
—pasadas y presentes—, y su voz es la réplica a 
otras voces. 
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La elaboración de formas discursivas es fundamen-
tal en el desarrollo de las matemáticas. A través de 
éstas el lenguaje se extiende más allá de los límites 
de la acción física, como se puede ver, por ejemplo, 
en la teoría de los números reales. El objeto número 
real, como objeto abstracto, no estaba en los griegos; 
se desarrolló a través de un lenguaje que hizo posible 
la extensión de las operaciones a aquellos ámbitos 
que superaban los límites de lo físico —los números 
complejos, los irracionales, entre otros—. Se puede 
hablar entonces de una doble funcionalidad del len-
guaje en la actividad matemática: es el vehículo para 
realizar las operaciones matemáticas pero también 
el medio para expresarlas (Kitcher, 1984).
Instrumentos y procedimientos
Como se dijo, los instrumentos son ese conjunto de 
recursos simbólicos —signos, símbolos, textos, fór-
mulas, medios gráico-simbólicos, artefactos, sof-
tware, gestos— que constituyen los medios para la 
acción matemática. Además, los instrumentos que 
median las prácticas matemáticas en el aula de clase, 
dado que cristalizan en su estructura ciertas formas 
de relación que pueden ser puestas en analogía con 
formas de relación entre conceptos y objetos mate-
máticos, en lo que se ha llamado el campo simbó-
lico del artefacto, son portadores de conocimiento 
y por ende, tienen capacidad de generar procesos 
de aprendizaje cuando son usados en el curso de la 
actividad de las personas. Igualmente, este potencial 
del instrumento para incorporar conocimiento es 
lo que le da la posibilidad de estar en permanente 
desarrollo —incorporando las modiicaciones que 
le hacen los individuos a través de su uso—, gene-
rando lo que Moreno y Hegedus (2010; 2009) han 
denominado la zona de desarrollo próximo del ins-
trumento, reiriéndose a ese potencial de uso del 
instrumento, que lo pone, en la relación mediadora 
entre el individuo y su actividad, más allá de los 
ines para los que ha sido utilizado.
Objetos y conceptos
Como se mostró ampliamente en las secciones 
anteriores, objetos y conceptos tienen una base 
irme en la acciones de individuo y por tanto, en su 
constitución, un punto crucial lo determinan, por 
un lado, el tipo de problemas al que se enfrentan las 
personas, a los cuales se orienta su práctica y, por 
otro, los instrumentos disponibles para la acción. 
En particular, el uso funcional de los signos juega 
un papel central en la formación de objetos y con-
ceptos, a través de ellos se dispone de los medios 
para dirigir objetivamente la acción, analizar y des-
tacar atributos, abstraer y sintetizar.
A manera de síntesis
En suma, al proponer la dialéctica entre lo indivi-
dual y lo social —dialéctica mediada por las prácti-
cas sociales— en palabras de Cobb (2006), se trata 
es de investigar la persona-individual-en-la-prácti-
ca-cultural. Se plantea entonces no una separación 
entre los aspectos individuales o sociales en la cons-
trucción de conocimiento, sino que, por el contrario, 
se muestra que lo social y lo individual son como las 
dos caras de una misma moneda, lo individual y lo 
social se constituyen uno al otro dialécticamente. 
La teoría de la actividad entrega entonces una serie 
de instrumentos para la comprensión de esa dia-
léctica. La noción de mediación instrumental, o 
mejor aún, de acción mediada instrumentalmente, 
entendiendo el instrumento en el sentido amplio 
de los medios culturales de objetivación, es un 
lente potente para comprender la manera en que 
la cultura media en los procesos de constitución 
del conocimiento y de la conciencia humana. De 
manera similar, la acción del sujeto en el marco 
de la actividad colectiva, la orientación social de 
la acción sobre un objetivo, la planeación de la 
acción y la ejecución de la misma, y el uso de los 
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instrumentos para la acción, permiten comprender 
cómo los procesos sociales se constituyen en pro-
cesos mentales. Por otro lado, la subjetivación del 
ser, presente en los mecanismos de regulación de 
la participación —en las prácticas sociales— por 
parte del sujeto, en su relexión sobre la acción, en 
su orientación hacia el objeto de la actividad pro-
duciendo nuevos objetos/motivos para la acción, 
creando o transformando los instrumentos, pro-
duciendo nuevos sentidos y signiicados para el 
sistema de prácticas, muestran el retorno del sujeto 
sobre el mundo social y cultural, “la subjetividad 
humana, al retornar sobre el mundo a través de 
la actividad, inevitablemente cambia al mundo, 
posiciona al sujeto en sí mismo frente a la realidad 
material de las prácticas humanas en sus formas 
objetivas reiicadas [en los instrumentos y los obje-
tos de la actividad]” (Stetsenko, 2005, p. 83). 
Al aplicar estas ideas sobre la actividad es necesario 
preguntarse, para una práctica determinada, cuá-
les son sus instrumentos y cuáles las operaciones 
propias de dicha actividad. Se puede proponer, al 
menos para las prácticas matemáticas, que la acti-
vidad consiste en acciones orientadas a la solución 
de problemas. Los instrumentos son fundamen-
talmente de orden semiótico: el lenguaje natural, 
las notaciones algebraicas, las gráicas cartesianas, 
las iguras geométricas, entre otras. Por su parte, 
las operaciones se constituyen a partir de todos los 
procesos, formas de hacer matemáticas, construidos 
históricamente por la humanidad, que se han crista-
lizado en los diferentes sistemas de representación 
que se usan en las matemáticas —los registros alge-
braicos, las representaciones cartesianas, las iguras 
geométricas, y otros—. Los procesos de instrumen-
tación e instrumentalización —el movimiento con-
tinuo entre lo individual y lo social—, muestran la 
manera como avanza el conocimiento matemático 
—es el caso, por ejemplo, de la emergencia de los 
procesos algebraicos sobre los aritméticos, lo cual 
implica una profunda transformación en la activi-
dad matemática de las personas—.
Tal noción de práctica matemática no es estática, 
sino que es institucionalmente situada, semiótica-
mente mediada, históricamente constituida, a la vez 
que dinámicamente transformada en el tiempo. El 
carácter institucional de la práctica se evidencia en 
los tipos de restricciones sobre el lenguaje, sobre las 
técnicas, que el campo impone a los individuos en 
el seno de la comunidad —es el caso de los intuicio-
nistas frente a los formalistas en los albores del siglo 
XX—. El carácter individual se evidencia en el posi-
cionamiento del individuo frente al sistema de prác-
ticas —en la acción relexiva sobre su práctica— y por 
ende en los procesos creativos del individuo —liber-
tad creativa en el marco de las reglas deinidas por el 
campo—. En ese movimiento individual-social, las 
prácticas se transforman, emergen nuevas técnicas, 
nuevos objetos, nuevos conceptos, nuevos discurso, 
en in, nuevas condiciones para acción práctica. 
En este marco, el aprendizaje debe ser entendido 
como un proceso de transformación constante del 
individuo —transformación de las prácticas—, en el 
contexto de un ordenamiento —disposición— deli-
mitado por los sistemas de prácticas socialmente 
objetivados que orientan la actividad de los sujetos, 
y de un posicionamiento frente a dichos sistemas de 
actividad determinado por la subjetividad del ser. 
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